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通常の学級における多層指導モデル（MIM）を用いた
特殊音節の読み指導の有効性
丹治　敬之 *　・　矢野　　悠 **
　本研究は，読みの基礎学力向上を課題としていた小学校において，通常の学級に在籍する
１年生31名を対象に，多層指導モデル（MIM）を用いた指導の有効性を検討した。有効性
の評価については，特殊音節の読みに関するアセスメント（MIM-PM）の得点，子どもと
教員に対するアンケート結果から評価した。その結果，MIM-PMにおけるクラス得点の増加，
子どもの読みに対する意識の変化，教員によるMIMの効果に対する肯定的な回答が示され，
先行研究で示された有効性を支持する結果となった。MIM-PM得点が低い児童（3rdステー
ジ群）においては，小集団による補足的な指導を実施した結果，一定の効果が認められた。
しかし，学年末においてもMIM-PM得点が低い群の児童が多く残ったことから，低得点群
に対する効果的な指導方法の検討を検討することが，今後の課題となった。
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Ⅰ．問題と目的
　現在，小中学校の通常の学級において，特別な教
育的ニーズを有する児童生徒が約6.5％存在してい
ることが推定されている（文部科学省，2012）。そ
のうち，学習面で著しい困難を示す学習障害（LD）
様の児童生徒の割合は約4.5％とされている。これ
以外にも何らかの困難を抱え，特別な教育的支援を
必要としている児童生徒がいることから，通常の学
級には，さまざまな学力層の児童生徒が存在するこ
とが指摘されている。この結果を受け，学習面又は
行動面で著しい困難を示す児童生徒を取り出して支
援するだけでなく，学級における一斉指導の中で，
そのような児童生徒も含めてどのように支援を展開
していくかについて検討することが求められている
（文部科学省，2012）。このように，通常の学級にお
いて，特別な教育的ニーズを有する子どもを含めた
一斉指導の中で，さまざまな学力層に対応した効果
的な指導方法を検証することは，教育的課題を解決
する取り組みであると考えられる。
　このような教育の今日的課題に対応すべく，海津・
田沼・平木・伊藤・Vaughn（2008）は，通常の学
級において質の高い教育を提供すること，学習のつ
まずきへの早期発見，および予防的な介入をするこ
とを目的とした，通常の学級における「多層指導モ
デルMIM（Multilayer Instruction Model; 以下，
MIM）」を開発した。MIMは，通常の学級におけ
るさまざまな学力層に応じて，指導形態，指導内容
の配慮や工夫，補足的指導等の柔軟な対応や編成を
企図した指導モデルである。
　MIMは３段階の指導を想定している。第１段階
（1stステージ）では，すべての子どもに効果的な指
導を展開する。第２段階（2ndステージ）では，学
習の定着や伸びが不十分な子どもに配慮して，学級
内で補足的な指導を展開する。第３段階（3rdステー
ジ）では，学習の伸びや定着が見られない子どもに
配慮して，学級内外で補足的・集中的な指導の実施
や，より個に特化した指導を展開する。このような
モデルを想定することで，特別支援教育の観点を取
り入れた通常の学級での指導が可能になる（海津，
2015）。
　この指導モデルの効果が実証されている学習内容
としては，「ひらがな特殊音節の読み」がある。先
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行研究では，特殊音節の読みの正確性と流暢性が高
まる効果が報告されている（海津，2008；海津・田
沼・平木，2009）。ひらがなの特殊音節は，清音，
濁音，半濁音とは異なり，文字の単位と音の単位の
数が１対１対応しないために，小学校低学年の子ど
もにとって習得が困難になる場合があることが指摘
されている（天野，1986）。特殊音節を含む文字や，
その文字が含まれた文字単語を正確に読むことがで
きるようになることで，次第に素早く，流暢に読む
ことができるようになり，ひいては内容を理解する
力へとつながっていくと考えられている。現在では，
多層指導モデルMIM「読みのアセスメント・指導
パッケージ」（海津，2010）が開発され，多くの地
域や学校での実践（森，2014；杉本，2014；内田，
2015），さらには教科書にまでその指導方法が紹介
されている（小森・梶田・角野ら，2015）。このよ
うに，多層指導モデルMIM「読みのアセスメント・
指導パッケージ」の効果が蓄積されている一方で，
通常の学級で読み得点が低い児童に対する指導方法
（3rdステージ指導）やそのフォローについては，今
後の検討課題とされている（森，2014；杉本，
2014）。
　そこで本研究では，基礎学力向上を課題として抱
えている小学校の１年生を対象に，多層指導モデル
MIM「読みのアセスメント・指導パッケージ」に
よる指導が，児童の読み能力向上に与える有効性を
検討することを目的とした。特に，読み得点が下位
層（3rdステージ指導対象）の児童に対して，小集
団指導の効果が見られるかどうか検証することを，
本研究の目的とした。
Ⅱ．方法
１．対象校
　岡山県内にあるA小学校の１年生１学級（31名
在籍：男子12名，女子19名）を対象とした。対象
校は団地を学区としているため，県内外からの出入
りも多く，地域住民の学校や教育に対する考え方も
多様化してきている状況であった。また，学区の若
年層の転出により，対象校の児童数は大幅な減少を
示していた。１年生は単学級であった。対象校は，
学校全体で基礎学力の向上に力を入れており，毎月
第２・４水曜日の６校時には，「チャレンジタイム」
という時間を設け，学習のつまずきに応じた習熟度
別学習や補充的な指導を行っていた。
２．参加者
　対象学級における教員及び支援員の数は，夏休み
前は担任１名，教育支援員１名であった。夏休み明
けに担任の変更があり，９月以降は新たな担任１名
（教務との兼任），10月より着任した副担任１名，
教育支援員１名の計３名による指導体制となった。
夏休み以降は，教員が３人の体制をとることによっ
て，児童１人ひとりにきめ細やかで柔軟な対応を行
うことが可能になっていた。また，本研究を実施す
るにあたって，学生スタッフ１名（第二著者）が定
期的に学級を訪問し，学級担任と連携しながら本研
究を進めた。
３．研究期間
　本研究の実施期間はX年３月～ X＋１年３月で
あった。
４．倫理的配慮
　X年３月に学校へ訪問し，校長と学級担任に本研
究の説明を行った。その際，本研究の倫理的配慮に
関する説明を行い，研究実施の同意を得た。
５．手続き
⑴　多層指導モデル（MIM）の概要とその実施方法
　多層指導モデルMIM「読みのアセスメント・指
導パッケージ」（海津，2010；以下，指導パッケー
ジと記す）を用いて，ひらがな読みの指導を行った。
指導パッケージでは，⒜視覚化や動作化を用いて音
韻意識，特殊音節のルール理解を促すこと，⒝視覚
的なかたまりとして読むことのできる語を増やすこ
とによって，読む速度を向上させること，⒞日常的
に用いる語彙の拡大と使用を促すこと，を目標とし
ている。特殊音節を含むひらがな単語の読みに関す
る指導が，中心的な内容となっており，上記の⒜～
⒞の目標に基づいた指導教材やアセスメント用のプ
リント集，実践事例集などが含まれている。本研究
では，指導パッケージに含まれる教材の選択や使用
頻度，使用方法などについては，第一著者と第二著
者が担任，副担任と相談しながら決定した。
　児童の特殊音節の読み得点を，定期的かつ客観的
に数値化するテストには，MIM-PM（MIM-Progress 
Monitoring）を用いた。MIM-PMは，２種類のテ
スト内容があり，テスト①「絵に合うことば探し（３
つの選択肢の中から絵に合う語に丸をつける課題
35問）」と，テスト②「３つのことば探し（３つの
語が切れ目なく縦に書かれており，それを素早く読
んで，語と語の間を線で区切る課題35問）」から構
成されていた。所要時間は各テスト１分で実施され，
月に１～２回，学級の中で一斉実施をした。各テス
トの様式は同じだが，回ごとに異なる単語が出題さ
れていた。各児童の読み得点は，２種類のテストの
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検査得点を合わせて，総合点を算出したものとした。
　MIM-PMの得点から，「クラスレポート」と「個
人レポート」を作成した。クラスレポートでは，1st
～ 3rdステージに該当する児童の把握，支援を必要
とする子どもの明確化，クラス全体としての習得度
の把握ができるようなものであった。テスト①，②
の個人得点に応じて学力層がわかるように，2ndス
テージ指導の配慮が必要な場合には黄色のマー
カー，3rdステージ指導の配慮が必要な場合には赤
色のマーカーが引かれた児童名簿を作成した。個人
レポートとして，総合点，テスト①，テスト②につ
いて，標準得点ラインとともに，特にMIM-PM得
点が低い児童を対象に，得点の軌跡を折れ線グラフ
で示したものを作成した。
　MIM-PMの結果は，各回の実施後にクラスレポー
トを作成して担任に配布した。その情報をもとに，
学級の現状や今後の方針などについて話し合った。
⑵　１学期における指導内容（1stステージ指導）
　１学期（X年５月～７月）に，国語の学習単元「特
殊音節の読み」において，特殊音節の音構造を理解
する方略やルールの学習を促す指導方法として，「動
作化」と「視覚化」を授業に導入した。動作化や視
覚化の方略やルールの指導方法については，授業実
施前に第一著者が担任に説明を行った。促音，長音，
拗音と拗長音の授業単元は２時間ずつ計６時間あっ
たため，各単元における導入の１時間にMIMの動
作化と視覚化のルール確認を行った。各２時間目に
その復習と，特殊音節の表記の確認を教科書の内容
と並行して行った。この時期には，授業時間以外に
も，朝の会や帰りの会の時間に特殊音節を含むこと
ばの動作化を確認したり，特殊音節のルール表や特
殊音節を含む早口ことばを教室内に掲示したりし
た。児童が特殊音節のルールをくり返し確認できる
ように，特殊音節を含む書き取りプリントを宿題に
導入し，指導パッケージに含まれた教材を日常的に
活用するようにした。Table 1に1stステージ，2ndス
テージ，及び3rdステージの指導形態や指導内容を
記述した。
⑶ 　２学期に実施した2ndステージ，及び3rdステー
ジの児童を考慮した補足的指導
　２学期（X年９月以降）より新たな担任が着任し，
10月より新たに副担任１名も加わったため，再度
本パッケージの説明を行った。新たな学級体制にも
慣れ始めた10月より，児童の授業時間内外の隙間
時間や，毎日課している宿題を活用し，補足的な指
導を実施した。10月の時点では，MIM-PM得点が
低い児童が多く見られ，クラスの過半数の児童にお
いて，黄色のマーカー，あるいは赤色のマーカーが
記されていた。2ndステージ指導として，新たに実
施した指導内容を以下に示す。
　１）朝登校時の早口言葉の音読
　朝の登校時に，教室の壁面に貼った３つの早口言
葉を各３回ずつ唱えてから入室する約束を学級に導
入した。早口言葉には特殊音節の入った語が織り交
ぜてあり，「できるだけ速く，正確に，３回続けて言っ
てみよう，昨日より早く読めるかな」と，挑戦する
気持ちを喚起させるような声掛けを行い，特殊音節
の入った語を正確かつ素早く読む意欲や態度を育て
る工夫をした。
　２）好きな言葉の動作化
　朝の会や帰りの会の隙間時間に，児童から好きな
言葉を募り，担任が動作化してそれを児童が一斉に
動作を真似，音節構造と動作化のルールを確認する
活動を実施した。簡単な言葉（例：あさのかい，こ
くご）から，難しい言葉（例：きゅうしょく，がく
しゅうはっぴょうかい）を募るようにし，動作化の
ルール確認としての時間と，難しい言葉に挑戦する
中で，動作化の流暢性を高められるような工夫をし
た。
　３）下校時の絵に合う言葉探しクイズ
　下校時に担任と副担任が教室のドア付近で待機
し，絵に合う言葉探しカードを持ち，児童がそこに
一列に並び，絵に合う言葉探しクイズを１問ずつ実
施した。「正解するまで下校できないぞ」，「今日は
一発でクリアできるかな」，「今日は昨日より難しい
問題を出すぞ」と児童たちのやる気を喚起するよう
声掛けを担任がすることで，毎日実施する活動に対
して，高い動機づけを維持できるような工夫をした。
ここでは，視覚性語彙を増やすことを目的とした。
　４）宿題プリント
　毎日の宿題として，３種類のプリントを日替わり
で配布した。それぞれのプリントは担任，副担任が
添削した後に児童に返却し，授業時間内で間違いを
修正する時間をとった。苦手な箇所を克服できるよ
うな補足的な時間も設けた。宿題プリント①は，特
殊音節の正確な表記の習得を促すことを目的として
いた。宿題プリント②は，いくつかの語の連なりの
中から，語のまとまりを認識する力を養うことを目
的としていた。宿題プリント①はMIM-PMのテス
ト①と，宿題プリント②はMIM-PMのテスト②の
練習や復習として用いた。
　宿題プリント③は，特殊音節のひらがな表記を書
く練習プリントであった。各プリントには，特殊音
節の表記の特徴を視覚化した手がかり（例：「きって」
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→●•●）がついていた。プリントの難易度は4段
階用意されており，第１段階は特殊音節の単語のな
ぞり，第２段階は特殊音節部分のみの書き（例：で
んしゃの「しゃ」部分のみ），第３段階は視覚化の
手がかり記号が，書く欄の横に付記された特殊音節
単語の書き（例：「きって」のイラストの下に書く
欄があり，その横に●•●が付記されている），第
４段階は視覚化の手がかり記号なしでイラストに合
う特殊音節単語の書きであった。
⑷ 　３学期に実施した3rd ステージ児童に対する小
集団指導
　冬休み（X年12月）に，X+1年１月以降の3rdステー
ジ対象児童の特定とその指導法について，第一著者，
第二著者，担任，及び副担任で話し合いを実施した。
3rdステージ指導の対象は，12月に実施した２度の
MIM-PMにおいて，１度でも赤色のマーカーがつ
いた児童，そして担任が補足的かつ集中的な指導が
必要と考えた児童とし，計11名が対象となった。
　12月下旬のMIM-PMの結果から，3rdステージ指
導対象の児童は，全体的にテスト②の得点が低いこ
とが確認された。そのため，テスト②「３つのこと
ば探し」に関する指導を，通常の授業内外で補足的
にくり返し行い，いくつかの語の連なりの中から，
語のまとまりを認識する力を伸ばすことを目指し
た。指導内容の詳細については，Table 1に示した。
　小集団指導では，国語の授業時間内に対象となる
児童を担任が呼び，その児童たちが別教室に移動し，
副担任がグループ指導を実施した。担任は児童を指
名する際，「〇〇はよくできているよ。あと△△が
できるようになったら，もっと上手に読めるように
なるよ」という声かけを行い，指名された児童が意
Table 1　本研究の1stステージ，2ndステージ，3rdステージの指導内容
1stステージ 2ndステージ 3rdステージ
対象 全ての子ども 全ての子ども 1stステージ，2ndステー
ジ指導では学習の伸びが
乏しい子ども（小集団対
象群）
時期 X年５月～ X年10月～ X+1年１月～
指導者 通常の学級の担任 通常の学級の担任，副担
任
通常学級の担任，副担任
場所 通常の学級 通常の学級，各家庭 学級の隣の空き教室
時間 通常の授業内 通常の授業内，登校時間，
朝の会，帰りの会
通常の授業内（グループ
別指導）
特殊音節表記の読み書き
に関する指導内容
・特殊音節のルールの明
確化（視覚化や動作化）
を提示した．
・「視覚化」の例（「きっ
て」という文字だけでな
く，「●•●」といった
音節構造を意識できるよ
うな図）を提示した．
・「動作化」の例（清音
や濁音，半濁音１文字は，
手を１回叩く．促音は両
手でグーを作る．長音は
合わせた手をそのまま下
に伸ばす．拗音は２つの
手のひらをねじって１回
叩く．拗長音は，２つの
手のひらをねじって１回
叩き，合わせた手をその
まま下に伸ばす）を提示
した．
・日常的に特殊音節のこ
とばに触れる機会を増や
した（例：特殊音節のルー
ル表を教室内に掲示．こ
とば絵カード（３つの選
択肢の中から絵に会う語
を選択するカード）を教
室に設置）．
・登校時に，特殊音節の
入った文字単語を含む早
口言葉を教室の外の壁面
に３つ掲示し，各３回ず
つ唱えてから入室する活
動を設定した．
・朝の会では，特殊音節
のルールの復習として，
５名程度指名した後，好
きな言葉を１つ発表さ
せ，その言葉を全員で動
作化する活動時間を設定
した．
・帰りの会では，ことば
絵カードを一人一問ずつ
答えてから下校する活動
を設定した．
・宿題の一部として，本
パッケージに含まれてい
る指導教材プリントを，
毎日提示した．
・1stステージ，2ndステー
ジ群は，2ndステージ指
導を継続した．
・得点が低位層の児童を
対象に，小集団指導の時
間を設けた．
・MIM-PMの回答方法
（特に，MIM-PMのテス
ト②を素早く解き進める
ためのコツ（１問には基
本的に３つの語が隠れて
おり，上の２つの語を見
つけることができたら最
後の語は読まずに次の問
題に進む）を確認した．
・実施済みのMIM-PM
のテスト②の復習を実施
した．１分間でできると
ころまで解き，何問解け
たか数えた．そこから再
び１分測り，問題の続き
をできるところまで解
き，何問解けたか数えた．
最後の問題に到達するま
で繰り返した。手が止
まっている子どもには，
一緒に言葉を読む支援を
した．
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欲的に別教室での学習活動に参加できるようにして
いた。また，別教室に移動する際に，担任が「□□
くん／さん，頑張りましょう」と言うと，学級全体
で声を合わせて「頑張りましょう」と後に続いて言
う形をとった。指名された児童が，級友の応援を受
け取り，前向きに小集団指導に臨むことができるよ
うな工夫をしていた。
６．効果測定の方法
　本研究は，以下の3点に基づき，指導パッケージ
の有効性を評価した。
⑴ 　MIM-PMの総合点，テスト①，テスト②得点
の変化
　MIM-PMをX年７月～ X+1年３月の計10回実施
した。学級全体のMIM-PMの総合点，テスト①，
テスト②の平均点の推移を集計した。MIM-PM総
合点から，1stステージ群（１学期末のテスト得点で
マーカーが引かれなかった群），2ndステージ群（１
学期末のテスト得点で黄色のマーカーが引かれた
群），3rdステージ群（３学期に小集団指導を受けた群）
の３群に分けた。各群で学期末得点を比較し，読み
得点の向上を評価した、3rdステージ群については，
各学期末得点の比較を通して，3rdステージ指導（小
集団指導）の効果を検証した。
⑵　子どもの読みに対する意識の変化
　MIM-PMに付属された，テストや読むことにつ
いての感想を問う項目から，読みに対する捉え方の
変化を分析した。各項目それぞれに肯定的な答えと
否定的な答えが提示されており，子どもがどちらか
を選択して丸をつける形式になっていた。項目は，
「問題は難しくなかった／難しかった」「問題は楽し
かった／楽しくなかった」「前と比べて得意になっ
た／得意にならなかった（２回目以降の質問項目）」
「読むことが好き／好きではない」「読むことが得意
／得意ではない」の６つであった。
⑶　教員のMIMの取り組みに関するアンケート
　担任と副担任を対象に，本研究に対するアンケー
トを行った。質問項目は，「定期的なテスト（MIM-
PM）の結果をもって指導に活かせると感じたか」，
「定期的なテストの結果は予測通りだったか」，「今
回の取り組みに対して負担感はあったか」の３点で
あった。また，各項目に対する自由記述欄，感想や
要望を自由に記述することができる欄も設けた。
７．データの分析方法
　月に１～２回，第二著者がMIM-PMの回答用紙
を担任から受け取り，採点を行った。MIM-PMの
得点の分析は第二著者が行った。
Ⅲ．結果
１．MIM-PM得点の変化
⑴ 　学級全体のMIM-PM得点の推移
　MIM-PM得点に応じたステージ別人数の推移を
Figure 1に示した。第１回目と第10回目を比較する
と，1stステージが10人（32.2％）から14人（45.1％）
に増加し，2ndステージが８人（25.8％）から５人
（16.1％）に減少した。3rdステージは，第１回目と
10回目ともに12人（38.7％）と変化なしであった。
　Figure 2にMIM-PMの総合点の平均，テスト①
得点の平均，テスト②得点の平均，及び合計点の標
準得点を示した。総合点平均は，すべての回で標準
得点よりも低い値であったが，徐々に得点が高く
なっていった。３月には７月より２倍以上得点が増
加した。
⑵ 　1stステージ群，2ndステージ群，3rdステージ群
におけるMIM-PM得点の推移
　Table 2に，各群における学期末のMIM-PM総合
得点の結果を示した。各群ともに学期が進むにつれ，
MIM-PM総合点が上昇した。3rdステージ群につい
ては，３学期に実施した3rdステージ指導の効果が
あったかどうかを検証した。各介入（1stステージ指
導，2ndステージ指導，3rdステージ指導）を実施し
た学期末のテスト平均に差があるかどうか，一要因
の分散分析（対応あり）で検討したところ，１％水
準で有意差がみられた（F（2, 20）= 24.56, MSe = 
9.445, p<.01）。多重比較（Bonferroniの方法）の結果，
５％水準で各学期末テスト得点間で有意差があり，
１学期末テスト＜２学期末テスト，１学期末テスト
＜３学期末テスト，２学期末テスト＜３学期末テス
トとなった。したがって，3rdステージ指導後のテ
スト平均得点が最も高く，得点差が最も大きいとい
う結果となった。
２．子どもの読みに対する捉え方の変化
　第１，２回（７月上旬及び10月下旬）と第10回（翌
年３月上旬）のMIM-PM時に行ったアンケート結
果を比較した。「前と比べて得意になった／得意に
ならなかった（第２回と第10回の比較）」の質問項
目において，「得意になった」の回答が減少した以外，
他のすべての項目において肯定的な回答が増加し
た。
　「問題は難しくなかった」の項目では，13名（第
１回）から24名（第10回）に増加した。「問題は楽
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しかった」の項目では，25名（第１回）から26名（第
10回）に増加した。「前と比べて得意になった」の
項目では，24名（第１回）から23名（第10回）に
減少した。「読むことが好き」の項目では，22名（第
１回）から26名（第10回）に増加した。「読むこと
が得意」の項目では，22名（第１回）から24名（第
10回）に増加した。
　3rdステージ指導の対象となった児童11名におい
て，第10回に実施したアンケートを集計した。「問
題は難しくなかった」は８名，「問題は楽しかった」
は11名，「前と比べて得意になった」は８名，「読
むことが好き」は10名，「読むことが得意」は７名
であった。
10
14
8 5
12 12
0
5
10
15
20
25
第1回
（7/8）
第2回
（10/21）
第3回
（11/6）
第4回
（11/25）
第5回
（12/9）
第6回
（12/22）
第7回
（1/13）
第8回
（1/20）
第9回
（2/10）
第10回
（3/9）
MIM‐PM実施回（日付）
1stステージ 2ndステージ 3rdステージ
?????
Figure 1　ステージ別人数の推移
Figure 2　学級全体のMIM-PM平均点の推移と標準得点
Table 2　各群における学期末ごとのMIM-PM総合点の推移
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標準合計得点
7月上旬 10月下旬 11月上旬 11月下旬 12月上旬 12月下旬 1月上旬 1月下旬 2月上旬 3月上旬
合計得点
テスト①得点 テスト②得点
28.71 5.17 15.55 5.23
12.71 1.58 4.25 6.36
29.70 7.50 21.57 4.34 10.63 2.99
1学期末
2学期末
3学期末
19.00 4.60
33.10 5.96
平均 標準偏差 平均 標準偏差 平均 標準偏差
1stステージ群：１学期末のテスト結果で，1stステージ群となった児童群
2ndステージ群：１学期末のテスト結果で，2ndステージ群となった児童群
3rdステージ群：３学期に実施した3rdステージ指導（小集団指導）対象となった児童群
1stステージ群
（N = 10）
2ndステージ群
（N = 7）
3rdステージ群
（N = 11）
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３．教員のアンケート
　「定期的なテスト（MIM-PM）の結果を指導に活
かせると感じたか」という質問に対して，「（大いに）
活かせると感じた」という回答と「どちらとも言え
ない」という回答が得られた。「どちらとも言えない」
と回答した教員からは，「テストの結果を数値で見
られるのは良かったが，その結果をもとに具体的な
手立てや支援の方法が浮かばなかったため，下位層
の子どもの結果を改善することが難しかった」とい
うコメントが得られた。
　「定期的なテストの結果は予測通りだったか」と
いう質問に対して，担任，副担任ともに「予測とは
違う児童がいた」と回答した。「予想より高い児童
もいたし，予想より低い児童もいた。しかし，その
ような予想しにくいところをはっきりと示してくれ
たのがよかった」というコメントが得られた。
　「今回の取り組みに対して負担感はあったか」と
いう質問に対しては，「どちらとも言えない」とい
う回答と「負担にならなかった」という回答が得ら
れた。「どちらとも言えない」と回答した教員からは，
「効果的かつ補足的な指導時間が十分にとれず，そ
の時間をどのように工面するか考えることが難し
かった。」というコメントが得られた。「負担になら
なかった」と回答した教員からは，「仕事量は増え
るが，他の取り組みをすることを考えると，それほ
どの負担とは言えない。」というコメントが得られ
た。
　自由記述欄では，「音読がすらすらできるように
なるなど，効果が実感できた。」，「１年生の児童の
学力（特に，言葉の能力）を見抜くことは難しい。
今回の取り組みでは，テストの仕方が分かりやすく，
短時間に正確に判定ができたことが参考になっ
た。」，「本取り組みは，児童の「読み」の能力を高
める良い方法であることが納得できた。本校の児童
の学力は低いように思われるが，その中でも音読や
単語を書く能力は身についているように思われた。
子どもたちが楽しくしていたことが印象的で，宿題
もMIMのプリントは嫌がらずに好きそうにしてい
た。次年度も実施したい。」のコメントが得られた。
一方で，「できない子や，やる気がない子に対して，
良い課題や資料などがあったら良かった。」という
コメントも得られた。
Ⅳ．考察
１．3rdステージ群に対する小集団指導の効果
　MIM-PM得点の上昇，読みに対する肯定的な捉
えの変化，教員による効果の実感から，指導パッケー
ジによる一定の効果が確認されたと考えられた。10
月には学級全体の得点の伸び率が一時減少したが，
11月以降は徐々に上昇したことは，2ndステージ指
導の成果であることが考えられた。
　3rdステージ指導では，3rdステージ群の児童を対
象に，授業内で少人数のグループを作り，小集団グ
ループ指導の形態で，３つの言葉探しの練習を実施
した。指名された児童は指名されない児童から応援
を受け，「行ってきます」と力強く返事をしていた
ことからも，前向きに別教室での学習に取り組むこ
とができていたと考えられた。これは担任や副担任
による配慮の結果であると考えられるだろう。また，
小集団指導では，普段の一斉授業ではなかなか注目
されない，できた実感が持てない児童たちが，小集
団指導の中で，できたことを副担任に知らせ，それ
に副担任が丁寧に応える時間が十分に確保されてい
た。
　小集団指導の結果，3rdステージ群の児童の中でも，
MIM-PM得点が上昇しなかった児童もいたが，多
くの児童においてMIM-PM得点が上昇した。この
結果から，先行研究で指摘されているように，補足
的かつ集中的な小集団指導は，3rdステージ群の児
童には効果があることが示された。3rdステージ群
にとって，3rdステージ指導が最も効果があったこ
とは，多重比較の結果からも示唆される。ただし，
テスト実施の繰り返しによる得点の上昇も否定でき
ないため，3rdステージ指導の効果に関する解釈に
は注意が必要である。
　また，本実践から小集団指導を進めていくには，
以下の３点が重要であることも示唆された。１）抽
出児童が学級から一時的に離れることに対する抵抗
感に配慮し，小集団指導への参加意欲を高める工夫
をすること，２）得点の低い，あるいは意欲の低い
児童（3rdステージ群）にとって，できる実感，で
きた実感を確実に積み重ねながら，楽しく学習に取
り組めること，３）教員からの丁寧かつ十分なフィー
ドバックを受け，できたことを認められる機会があ
ること，以上３点が基盤にある中で，小集団指導を
進めていくことが重要であることが示唆された。
２ ．3rd ステージ指導を充実させるための研修およ
び支援体制の整備
　本研究の結果から，3rdステージ群の児童に対し
ては，小集団指導により一定の効果をあげたが，１
年終了時の段階で，依然として3rdステージ指導群
に該当する児童が多くいた（全体の38.7％）。教員
へのアンケート結果からは，「テスト結果から，具
体的な手立てや支援の方法が浮かばなかった。下位
層の子どもの結果を改善することが難しかった」と
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いった意見があった。つまり本研究では，3rdステー
ジ群の児童に対する具体的な指導が展開できるよう
な研修や支援体制の整備が必要だったと考えられ
る。以下に，先行研究の知見を参考にしながら，3rd
ステージ指導を充実させるための研修および支援体
制について考察する。
　まずは，さまざまな学力層の児童に対応した，柔
軟かつ多様な学習活動を展開できるようになるため
の研修を充実させる必要性がある。
　本研究では，指導パッケージの説明や指導内容の
打ち合わせについては，１学期の担任には５回，２
学期以降の担任及び副担任には３回実施した。教材
の活用方法，視覚化や動作化の授業への導入及び活
用方法，MIM-PMの実施方法等の理解については
促すことはできた。しかし，教員のアンケート結果
から，「アセスメント結果から，特に低い得点層の
子どもに対する具体的な指導内容が思い浮かばな
かった。意欲の低い児童や，得点の低い児童に対し
て，良い課題や資料があるとよかった」という回答
もあった。これは，担任教員が3rdステージ群の児
童に対して，具体的な指導方法がイメージできてい
なかったことを示唆している。したがって，3rdステー
ジ指導について，担任教員が具体的にイメージでき
るような研修や情報提供が必要であったと考えられ
る。
　海津ら（2009）の3rdステージ指導では，週に１回，
給食の準備時間や放課後に，小集団で音韻意識や語
想起の学習，特殊音節のルールの確認，絵に合う言
葉探し，特殊音節の言葉探し，短文作りなど，多様
な学習活動が展開されている。その結果，3rdステー
ジ群の児童においても効果があったことを示してい
る。
　森（2014）が紹介した小学校でも，応用教材を作
成したり，保護者の協力を得て家庭学習を実施した
り，個別指導を実施したり，高学年の児童を先生と
した学習活動を導入したりするなど，多様な学習活
動や指導形態の工夫が展開されていた。このような
取り組みにより，3rdステージ群の児童数が減少し
たことを示している。
　このように，指導パッケージの教材や学習活動を
軸にしながらも，様々な指導形態を設定したり，読
み能力の向上につながる言語活動を工夫したり，さ
らには応用教材を開発したりすることによって，3rd
ステージ群の学習効果を高めることができるのでは
ないかと考えられる。
　飯塚（2014）は，MIMの実践を始める教員に，
各ステージ指導の内容，指導方法の確認，演習授業
の実施，MIM授業のビデオ視聴，応用教材の開発
や提供，教材作りの体験などを盛り込んだ研修を実
施している。以上のような具体的で多様な研修内容
にすることで，教員一人ひとりが，自らの授業に落
とし込んだ教材使用や，具体的な指導内容や方法を
イメージできるようになることを指摘している。
　本研究ではMIM-PMを実施することで，教員が
子どもたちの学びの状況に気付くことにはつながっ
たが，特に下位層の子どもたちに対して，教員自ら
が，その結果からどのように指導につなげていくか
を考えることが難しかったと考えられた。つまり，
Progress Monitoringから，3rdステージ群に有効な
学習活動や教材開発の工夫を，計画・実行するプロ
セスが難しかった教員がいた、ということが言える。
したがって，本研究のような3rdステージ指導に悩
む教員に対しては，アセスメント結果の解釈とその
活用方法を学ぶ内容の研修が必要だと考えられる。
その際は，飯塚（2014）が指摘するように，教員自
らの授業に落とし込めるまでの理解が重要である。
例えば，具体的な教材や学習活動の紹介から，教材
作り体験や3rdステージ指導案の作成に関する演習
を含む研修が考えられるだろう。
　第二に，3rdステージ群に必要な支援レベルに応
じて校内支援体制を整え，補足的な指導，あるいは
個別的な指導を，チームで展開していく必要性であ
る。
　先行研究では，授業以外の時間を活用し，補足的
かつ集中的な指導を行うことが，3rdステージ群の
児童に効果があることが報告されている。本研究で
は，対象校においてすでにカリキュラムに位置づい
ていた補足的な授業時間（チャレンジタイム）を活
用し，月に２時間あるチャレンジタイムのうち，１
時間をMIMの補足的な指導に充てた。一方で，先
行研究のように，定期的かつ頻繁に補足的な指導時
間の確保はできず，さらには個別指導の時間確保も
困難でもあった。
　しかし，3rdステージ群の子どもの中には，クラ
ス担任の対応だけでは不十分で，習熟度グループ編
成による指導（例えば，同学年内による編成），放
課後を活用した抽出指導，あるいは個別指導が必要
な児童もいるだろう。このような場合，学級担任だ
けが対応するのでなく，特別支援学級の担任，学級
外職員や支援員と連携することが必要となる。3rd
ステージ群の子どもたちの実態が多様なように，3rd
ステージ指導の実施形態や実施者も柔軟に対応でき
るようにしていくことが求められる。例えば，クラ
ス担任による授業内での補足的指導（例：グループ
指導）の実施，同学年のクラス担任，補助教員，支
援員等で支援体制を組んだグループ編成指導の工夫
通常の学級における多層指導モデル（MIM）を用いた特殊音節の読み指導の有効性
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や，取り出しによる放課後補習指導の実施，さらに
は特別支援学級担任や通級担任による個別指導の実
施等，さまざまな3rdステージ指導の形があるだろう。
　このように，3rdステージ指導を実施するチーム
体制も「多層」化させることで，より効果的な3rd
ステージ指導が展開できるようになると考えられ
る。ただし，それを実現させるためには，校長，指
導主事，学年団，特別支援学級担任，支援員，そし
て保護者の協力等で支援チームを組むことが必要で
ある。3rdステージ指導の効果的な運用を支える支
援チーム体制の在り方については，今後も引き続き
議論されるだろう。
　本研究におけるMIMの実践は， MIMの効果的な
運用を支える研修や，校内でのチーム支援体制が不
十分であったと考えられた。本研究のように，初め
てMIMを導入する学校においては，下位層の子ど
もたちへの対応（特に3rdステージ指導の内容や方法）
に悩む教員がいることが明らかとなった。しかし本
研究では，MIM導入校にはどのような研修が有効
か，どのような支援体制を整備することが必要かに
ついては，先行研究の知見を参考に論じた程度で，
十分な検証ができていない。現在，全国のさまざま
な地域の小学校において，MIMの取り組みが行わ
れている。MIMの取り組みが円滑に導入されるよ
うな研修内容の検討，それを支える校内体制の整備
などについては，今後各地域での実践が蓄積される
中で検証されていくだろう。
３．本研究の課題
　本研究は，MIMの効果を論じる上で，研究手続
きの課題を有していた。それは，統制群を設けた実
験デザインを用いていないため，厳密には本研究の
指導効果があったかどうかを検証できたわけではな
いということである。MIM-PM得点の伸びについ
ては，テストを繰り返し実施したことによる成績向
上の可能性もあり，練習効果を否定することができ
ない。海津ら（2008）が統制群を設けた実験デザイ
ンを用いてMIMの指導効果を検証しているように，
追試実験の手続きを採用する必要があった。
　以上のように，本研究は客観的な効果検証の手続
きにおいては課題を有していた。しかし，教員から
の肯定的な評価，子どもたちの読み能力の向上，読
みに対する意識の変化，そして何より意欲的に学習
に取り組んでいる姿から，本研究の結果はMIMの
有効性を支持するものだったと考えられるだろう。
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